









for  active  learning,  including  how  faculty  made  decisions  about  teaching  and  their 
perceptions of how students responded  to  those changes. The  interviews and subsequent 
analysis  reveal  a  broad  range  of  course  changes,  from  small modifications  of  existing 
activities to large shifts towards collaborative learning, many of which emerged during the 
term  rather  than  being  planned  in  advance.  The  faculty  discuss  several  factors  that 
influenced  their  decisions,  including  prior  experience,  professional  identity,  student 
engagement, as well as perceived and realized affordances of the environments. 
Background and Purpose 
Active  learning  encompasses  a  broad  range  of  teaching 
strategies  that  encourage  students  to  engage  more 
intentionally and effectively with the course subject‐matter, 
their  instructor, and  their peers. Although  the  foundations 
for  active  learning  and  other  student‐centered  teaching 
practices  span  several  decades  (Bonwell  &  Eison,  1991; 
Chickering & Gamson, 1987; Kuh, 2008), more recent studies 
and commentary have helped bring greater attention to the 
efficacy  of  these  practices  and  have  added  urgency  to 
expanding  their  use  in  higher  education  (Freeman  et  al., 
2014; Wieman, 2014). As  the scholarship of active  learning 





Efforts  to  increase  the  implementation of active  learning 
pedagogies  range  from  one‐time  workshops  to  more 
intensive  and  integrated  approaches  that  aim  to  address 
multiple  structural  and  cultural  factors  associated  with 
reforming education (Borrego & Henderson, 2014; Corbo et 
al.,  2016; Foote  et  al.,  2016; Henderson  et  al.,  2011; Kezar, 
2013). Reform strategies have included increasing awareness 
and  knowledge  of  student‐centered  teaching  practices 
among  faculty,  redesigning  learning  spaces,  modifying 
tenure  and  promotion  practices  to  better  evaluate  and 
reward effective teaching, and forming assessment teams to 
systematically  study  and  address  local  gaps  in  student 
outcomes.  Though  these  strategies  aim  to  approach  the 




the  impact  of  one  of  these  institutional  levers  on 
instructional  decision‐making:  providing  broad  access  to 
environments optimized for active learning.  
Early  active  learning  classrooms  (ALCs),  such  as  those 
associated with  the  SCALE‐UP  (Beichner  et  al.,  2007)  and 
TEAL  projects  (Breslow,  2010), were  designed  to  support 
faculty and researchers who were already using or planning 
to  implement  specific  pedagogical  models.  These  ALC 
designs  placed  the  instructor  in  the  center  of  the  room, 
surrounded by circular student tables and multiple displays 
to  ensure  visibility  of  instructional  materials.  Research 
associated  with  these  projects  focused  on  assessing  the 
combined impact of the pedagogy and modified spaces on 
student  affect,  engagement,  and  learning  (Beichner  et  al., 
2007; Dori & Belcher, 2005). Findings generally pointed to a 
positive  effect,  though  it  was  difficult  to  isolate  the 
individual  contributions  of  the  physical  and  pedagogical 
components. 
Subsequent designs of ALCs have retained  the principle 
of  supporting  group  interaction,  but  have  taken  different 
approaches,  such  as  using  different  groups  sizes,  more 
flexible  furniture,  and  more  cost‐effective  technologies. 
There has also been a growing diversity of methodological 
approaches  to  studying ALCs.  For  example,  using  quasi‐











studies  found  a direct positive  effect  of ALCs  on  student 
learning (Brooks, 2011; Cotner et al., 2013), others found that 
the  room design and  technologies did not directly  impact 





experience  with  active  learning.  There  is  also  emerging 
evidence  that  the  design  of  the  classroom may  help  shift 






teaching  in  an ALC  and  the  extent  to which  the  learning 
environment helps shape those decisions  in comparison to 
other factors. Adopting a wider lens that accounts for areas 
of  influence  beyond  the  environment  provides  a  more 
complete  interpretation of  factors  that may help or hinder 
use of active  learning  in ALCs. Better understanding these 
nuances can provide insight into the value of ALCs as a lever 
of  instructional change and how  institutions can use  them 
effectively  for  that  purpose.  Guiding  our  study  are  the 
following research questions: 











of  instructional decision‐making  that has  relevance  to our 
study. His research reinforces the role of faculty knowledge 
and  beliefs  about  learning  in  framing  how  instructors 
approach decisions about teaching, but also emphasizes the 




are  often  constructed  around  maintaining  and  updating 
these artifacts within  the  context of  related  curricular and 
workload  constraints,  such  as  class  size  and  research 
priorities.  Large  shifts  in  course  designs  and  teaching 
practices, he  suggests, are unlikely when  these  factors are 
perceived as barriers. These points are especially salient to 
our study as we seek  to discern between  the  influences of 
more  global  abstract  beliefs  about  learning  and  faculty 
perceptions and actions related to context‐specific cues and 
affordances, such as the design of the learning environment. 
Scholars who more  specifically  examined  faculty use of 
research‐based teaching strategies found similar influences, 
though  they  vary  in  their  degree  of  impact. Dancy  et  al. 
(2016), who examined faculty use of peer instruction, found 
that higher use of these practices was associated with their 






(Eccles  &  Wigfield,  2002).  In  focus  groups,  faculty 
considered  access  to  information  about  effective  teaching 






in  terms  of  judgements  about  value  and  expectations  for 
success  provides  a  helpful  lens  for  considering  why 
instructors may decide  to make  changes  to  their  teaching, 
while  the  constructs articulated by Hora  (2014, 2016) help 
elicit the factors and processes that shape those decisions.  
We  incorporated  these  concepts  and  empirical  findings 
into  the conceptual  framework  for our study, presented  in 
Figure 1, which informed our research design. As suggested 
by the literature, we delineate between idiosyncratic factors 
that may  be  unique  to  each  instructor  and  those  that  are 
associated  with  the  specific  course  and  broader 
environment.  The  framework  also  includes  relevant 
concepts drawn from the broader literature on educational 
reform  and  organizational  change,  such  as  the  role  of 
instructor identity as well as departmental and institutional 




cultures.  Others  may  shift  more  readily  with  time  and 
context,  such  as  perceived  affordances  of  the  learning 
environment  and  judgements  about  the value  and  cost of 
specific  instructional  changes.  Decision‐making  is 
conceptualized  as  a  dynamic,  ongoing  process  involving 









student  engagement  and  learning,  which  feed  back  into 
other  factors,  such as beliefs about  learning or  the  cost of 
making changes. As our focus is on instructors, we limited 
our  consideration  of  factors  that  could  shape  student 




The  conceptual  framework  and  our  research  questions 
guided  the  design  of  our  study  and  interpretation  of  the 
results.  To  achieve  an  in‐depth  understanding  of  how 
instructors made decisions and their perceptions of student 
engagement, we  chose  a  qualitative  case  study  approach 






The  site  selected  for  our  study  is  a  public  research 
university in the western United States. At the time of data 
collection,  the  institution  was  in  the  first  year  of 
implementation of a campus‐wide initiative to increase the 
effective  use  of  active  learning  strategies.  The  main 
components of  this  initiative  included:  (1) new classrooms 
and  lecture halls optimized  for active  learning, and  (2) an 
instructional development program to support instructors  
transitioning  toward  or  expanding  their  use  of  active 
learning.  The  classroom  design  consisted  of  central 
projectors and a seating layout that placed students in small 
groups, each with access to a shared computer display. The 
lecture halls  consisted of  fixed  tables and chairs placed  in 
rows with additional spacing and rotating seats that enabled 
more convenient formation of groups. For this paper, we will 
use  the  term  active  learning  environments  (ALEs)  when 











Title/Rank  Discipline  Type of Active Room  Program Participation 






Chris  Professor  Physical Sciences  Classroom  No 




Neil  Professor  Computer Science  Lecture Hall  No 
program,  consisted  of  multiple  sessions  in  which 
participants  engaged  with  literature  and  peer  activities 
focused on course design,  student motivation, and  related 
tools  and  technologies.  Several  cohorts  of  faculty 
participated  in  the  program,  which  provided  them  with 
priority  access  to  the  new  classrooms,  but  it  was  not  a 
requirement to teach in these spaces. 
When selecting participants for the study, we aimed for a 
broad  representation of  instructors who had  taught  in  the 
new  ALEs  across  the  following  characteristics:  type  of 
appointment and rank, academic discipline, type of room(s) 
used,  and  participation  in  the  instructional  development 
program. As detailed in Table 1, we recruited six faculty, two 
of whom held  appointments  in  the Professor  of Teaching 
series. These are a  ladder‐rank,  tenure‐track positions  that 
emphasize both the practice and scholarship of teaching. Of 
the six instructors, four were known to have prior experience 
with active  learning, with  two of  those  instructors having 
participated in the instructional development program. 
Measures and Data Collection 
Our  interviews  were  guided  by  a  semi‐structured 
interview  protocol  that  contained  11  questions.  These 
questions asked about the instructors teaching background, 
their  prior  experience with  the  course  taught  in  the  new 
space,  how  they  approached  preparing  for  and  teaching 
their  course  in  the  new  space,  what  influenced  their 
decisions,  and  their  perception  of  how  their  teaching 
strategies and the space impacted student engagement and 
learning.  Follow‐up  questions  and  inquiries  based  on  the 
conceptual framework of the study were also drafted for the 
interviewer to use at their discretion. 
The  interviews were  conducted  in  2019  and  ranged  in 
duration  from 25 minutes  to 55 minutes. The 11 questions 
were  asked  of  all  six  instructors with  the  semi‐structured 
format  allowing  for  deviations  from  the  exact  order  of 
questions  as  the  conversations  unfolded.  The  interviewer 
used  follow‐up questions  to  ensure  that  relevant  concepts 











that  emerged  from  the  data  (Corbin  &  Strauss,  2008; 
Merriam & Tisdell, 2016). After coding the first interview, we 
compared areas of agreement and disagreement, refined the 
codebook,  recoded  the  first  interview  and  then  coded  the 
remaining five interviews. Through this calibration process, 
we  increased  our  inter‐rater  reliability  from  a  kappa 
coefficient  of  0.37  to  an  average  kappa  of  0.67  for  all 
interviews,  as  calculated  by  QSR  Internationalʹs  NVivo 
coding comparison tool. 
The first cycle of coding yielded a consistent application 




followed  this with  a  second  cycle,  focused  on  identifying 
patterns within  and  across  cases  (Corbin &  Strauss,  2008; 
Merriam &  Tisdell,  2016).  Concentrating  on  one  research 
question at a time, we grouped together common sentiments 
shared  by  the  participants,  while  also  noting  areas  of 
contrast. We examined these associations within the context 
of  the  instructor  characteristics  and  the  conceptual 
framework  to  develop  several  themes  and  initial 
propositions  that  addressed  the  research  questions.  We 
refined these further by testing them against the interviews, 
verifying  areas  of  agreement  and  noting  exceptions.  The 
outcome  of  this  iterative  analysis  is  presented  in  the 
following Findings section. 
Limitations 
As a qualitative study,  it  is  important  to note  that while 
the  findings  of  this  study  can  help  inform  research  and 
practice, they are not intended to be directly generalizable. 
Case  studies  provide  insight  into  the  experiences  and 
perspectives of  the participants  involved  that may or may 
not  be  transferable  to  other  contexts  (Maxwell,  2013; 
Merriam & Tisdell, 2016). By providing rich descriptions of 
the  data  and  our  interpretations,  our  aim  is  to  provide 
sufficient  detail  and  transparency  that  scholars  and 






from previous  sessions. All  instructors  indicated  that  they 
changed at least one aspect of their course, typically toward 




The  instructors who planned  changes prior  to  the  term 
were  primarily  those  teaching  in  the  classrooms.  In 
discussing these changes, they indicated their intention was 
to  increase  “interactivity”  and  reduce  the  amount of  time 
spent  lecturing  to better support existing course goals. For 





was  going  to  be  able  to  achieve  a  bit more with  some 
certain goals than I would’ve otherwise…I want them to 
be able  to connect  the concepts and  the equations,  thatʹs 
always been  the goal, but  I  think  I  just went  about  it  a 
different way. 
 
Kate, who  taught social science courses  in both  types of 
spaces, planned new activities in her classroom‐based course 
that leveraged the additional technology. Like Paul, she did 
not  change  the  course  goals  but  did  feel more  optimistic 
about being able to achieve them, stating: 
 
I  donʹt  think my  goals  changed  for  the  [class]  because 
thatʹs what  I  had  in mind  all  along.  I  did  change my 




halls,  said  that  they did  not plan  any  significant  changes 
prior  to  the  term  as  they  had  already  incorporated 





writing  on  the whiteboard,  as  he  had  in  previous  terms. 




to  using  the  digital  displays  for  content  and  began 








the  students  to  answer questions during  the  class. So,  I 
became more and more interactive. 
 
While  Chris’  course  is  the most  prominent  example  of 
unplanned  shifts  toward  more  active  learning,  all  the 
instructors described making changes during the term that 
involved adding or expanding  in‐class activities, including 
Paige  and  Neil  who  did  not  expect  to  make  changes. 
Notably, even instructors who planned changes ahead of the 















We  asked participants  a  series of questions  about what 
factors they considered when planning and facilitating their 







When asked about  the  impact of specific  features of  the 
active learning classrooms or lecture halls on their decisions, 
the  instructors’  responses  indicate  a  clear  differentiation 
between  the  two  environments.  The  lecture  hall  design 


















instructors who  taught  in  the new classrooms consistently 
cited  the  learning  environment  as  influential  to  their 
decision‐making. Chris, described the impact this way: 
 
The  room  is  really made  for doing  interactive  exercises 




Emily  also  recounted  lecturing  less  and  feeling  more 
comfortable calling on  students as a  result of  the physical 
layout, noting that “it doesnʹt feel like youʹre really picking 
on a student so much, itʹs just a different environment.” The 












job. Because  I know  Iʹm going  to be able  to grow and  I 
donʹt want to miss out. 
 
This  sentiment  was  shared  by  Kate  and  Chris,  who 
mentioned  that  now  that  they  changed  their  courses, 





instructional  decisions.  The most  prominent  of  these  are 
their  sense  of  identity  as  an  educator,  recognition  of  the 
shortcomings  of  traditional  lecture methods,  and  a  belief 
that active learning can help address these issues. 
For  the  two  Professors  of  Teaching,  their  professional 
identity seems  to have  strongly contributed  to  their  initial 
decision to modify their course. As Paul put it, “youʹre the 
teaching  professor,  youʹre  supposed  to  be doing  the  new 
stuff.” Kate  also mentioned her  appointment  type,  saying 
that,  with  respect  to  teaching,  she  was  “hired  for  that 
purpose.”  The  other  four  participants,  who  have 
appointments  in  the  traditional research  faculty series, did 
not  discuss  their  appointment  type,  but  did  indicate  that 
they  considered  themselves  among  the  more  teaching‐
focused faculty within their departments. Neil, for example, 
stated  that  he  did  not  consider  himself  to  be  “a  normal 
instructor”  in how  he  teaches within  his discipline. Chris 





heavily  in  their  decision‐making.  In  several  cases, 
participants  expressed  negative  perceptions  of  traditional 
lecture methods, indicating that students in these conditions 
tend to focus on memorization of facts and processes rather 
than  deeper  conceptual  understanding.  Their  decision  to 
incorporate more active approaches to teaching was often a 




making  a  class  “more  interactive”  would  better  engage 




grapple with the problem not  just to soak  in  information.” 
Paul, similarly, felt that after years of exposure to traditional 
lecture approaches, students expect to be told how to solve 
the problem. As he put  it,  the message being conveyed  to 
students is: “hereʹs the problem, hereʹs how you solve it, this 
is  the progression,  this  is your  training as a calculator.”  In 
response  to  this,  he dedicated  class  time  to  activities  that 
required  students  to  practice  solving  problems  without 
much  initial  guidance.  Emily  similarly  expressed  that 
adding more  interaction  to her  course would  require  that 























be  forced  to  participate  in  something  that  you  did  not 
necessarily sign up for or you donʹt really feel like doing. 









related  constraints  did  not  appear  to  have  a  significant 
impact  on  the  participants’  instructional  decisions.  Paige 










On  the  other  hand,  four  of  the  participants mentioned 
formal  and  informal  instructional  development  as 






cutting  back  on  lecture,  but  that wasnʹt  specific  to  the 
room. The [program] really helped, but I think there was 








participated  in  department‐based  programs  and  found 
value  in discussing  active  learning  in  less  formal  settings 
with colleagues.  
The  prevalence  of  all  three  groups  of  factors—learning 
environment,  personal,  and  course  and  organization—
among  the  instructors  in our  study are detailed  further  in 






We  asked  the  participating  instructors  to  describe  any 
changes  they  noticed  in  how  students  approached  their 
learning  in  the  new  conditions.  Although  participants 
qualified  their  responses  as  anecdotal,  all  six  instructors 
indicated  there was a positive  impact on student  learning, 




When  asked  about  shifts  in  student  approaches  to 
learning, instructors primarily commented on behavioral of  
30
























Y (CL)  Y  Y  Y 
Gaining/retaining access to new learning 
environments 






Identity as an innovative/unique instructor  Y  Y  Y  Y  Y  Y 
Dissatisfaction with traditional lecture methods  Y  Y  Y  Y  Y  Y 
Belief that increasing ʺinteractionʺ will increase 
student engagement/learning 























their  peers.  The  instructors  teaching  in  the  classrooms 
attributed these changes to a combination of the affordances 







I was going  to do  it every class. That was  their practice 





He also commented  that  the ability  to walk around and 
reach each group “engaged people who wouldnʹt otherwise” 
and  there  was  “a  big  uptake  in  accountability.”  Chris 
similarly  commented  on  the  seating  layout,  saying  that  it 
“makes for a much more interactive grouping” when using 
this model of teaching.  
Among  the  instructors who  taught  in  the  lecture  halls, 
Neil noted positive changes in student engagement adding 
that  “itʹs  not  directly  because  of  the  room,  itʹs  because  it 
enables  those  [practices]  in  a  class  that  big.”  Kate  also 
mentioned improvements to student engagement but went 
further  in  directly  associating  the  changes  to  the  new 
environment. Comparing her course to a previous term she 
taught  in  a  traditional,  theater‐style  lecture  hall,  she 
highlighted the following: 
 
What  was  helpful  was  literally  the  structure  of  the 
seating…they did not have  to get up and move around. 






Kate  also  discussed  the  broader  impact  of  the  new 
learning  environments,  stating  that  the  institution’s 
investment  signals  that  “engaged  learning  and  engaged 




teaching methods  largely  improved  student  engagement, 
they  did  cite  a  few  challenges.  Among  the  persistent 
challenges, the instructors most frequently cited large class 
size and  students holding unrelated  side  conversations as 
areas  that were still a  factor  in student engagement  in  the 





Previous  research  has  revealed  instructional  decision 
making to be complex, idiosyncratic, and situational (Dancy 
et  al.,  2016;  Finelli  et  al.,  2013;  Hora,  2014,  2016).  The 
decisions  discussed  by  the  faculty  in  our  study  can  be 
characterized similarly. Though individual factors played a 
role  in  how  and  when  faculty  made  decisions  about 
teaching,  some distinct patterns did  emerge. Notably,  the 
faculty made many  key  decisions  during  the  term  rather 
than before  those decisions were often  in  the direction of 
increased use of active learning strategies. These mid‐course 
decisions  tended  to  be  associated with  the  perceived  and 
realized  affordances  of  the  learning  environment  and 
judgements about student engagement. In contrast, personal 
factors such as  the participants’ beliefs about  learning and 
prior  experience with  the  courses were mostly  associated 
with decisions made prior to the start of the term. The design 
of  the  learning  environment  contributed  to  the  degree  to 
which  instructors  shifted  to more  complex active  learning 
strategies, with  those  teaching  in  the classroom  tending  to 
adopt  more  collaborative  and  project‐based  strategies 
compared to brief student response questions in the lecture 
halls.  
More  closely  examining  the  starting  point  for  these 
decisions  helps  provide  context  for  interpreting  these 
instructional shifts. Most of the instructors held the view that 
traditional  lecture  approaches  were  not  as  effective, 
although  they  offered  differing  explanations  for  why. 
Though  participants  expressed  some  skepticism  about 
certain active learning practices, they generally viewed the 
idea  of  increasing  interaction  as  a promising  approach  to 
reduce  ineffective  note‐taking  and  rote  memorization, 
increase engagement  in  class, and encourage higher order 
thinking.  They  also  shared  an  aspiration  to  improve 
teaching, with all participants expressing that their identity 
as  an  educator  had  in  some  way  helped  drive  their 
exploration of active learning. The finding that Professors of 
Teaching  expressed  that  their position  created  an  internal 
expectation  to  utilize  the  active  learning  environments  is 
perhaps unexpected, as our prior work has highlighted that 










and  design  revolves  around  maintaining  existing  course 
artifacts (e.g., syllabi, lecture notes, and exams) rather than a 
wholesale  redesign. Though  the  faculty  in our study were 
primed with  some experience with active  learning and an 
inclination  toward  continuing  the  use  of  those  practices, 
teaching  in  an ALE  does  appear  to  have  catalyzed  some 
course  changes  beyond what would  have  been  expected 
otherwise. The most prominent example of this was Chris, 
who shifted from whiteboard‐based lectures to developing 
multiple  in‐class  activities,  but  nearly  all  participants 
indicate that they added or expanded activities as the term 
progressed.  These  findings  reinforce  the  concept  of  a 
feedback loop in the decision‐making process, not just in the 
form of a summative reflection at  the end of  the  term, but 
throughout the term. As faculty experienced teaching in the 
new  environments  they  could  better  understand  how  to 
leverage  them.  Similarly,  as  they  implemented  certain 
strategies,  they  could  examine  students’  responses  and 
adapt accordingly.  
Our  findings  suggest  that  providing  broader  access  to 
ALEs  can  be  an  effective  strategy  for  encouraging  and 
shaping the use of active learning pedagogies among faculty 
with a wide range of initial interest and experience—though 








spaces,  but  the  features  of  the  environment  also  promote 
certain behaviors and practices (e.g., collaborative learning) 
while impeding others (e.g., lecturing). As suggested in our 
initial  conceptual  framework  and  substantiated  in  our 
findings, the exact impact may be subject to mediation and 





broader  organizational  environment,  such  as  the  value 
placed on teaching and learning, class enrollment sizes, and 
availability  of  supportive  professional  development. 
Though not a  significant  finding  in our  study,  it  is worth 
noting  that  more  radical  classroom  designs  could  be  a 
deterrent  for  some  faculty or  lead  to negative experiences 
with active learning if not utilized as designed. To mitigate 
these  potential  issues,  we  recommend  institutions  avoid 
overly  prescriptive  or  forced  approaches,  which—in 
addition to reducing agency and motivation—could hinder 
the  adaptive  and  constructive  processes  identified  in  our 
study. As noted by our participants, experiencing teaching 
in  the  spaces  and  assessing  student  reactions  provided 
insights that they could not generate on their own before the 
experience.  While  support  prior  to  the  term  is  still 
encouraged,  instructional  developers might  also  focus  on 




constructive  processes  experienced  by  faculty  teaching  in 
environments  optimized  for  active  learning  and  how 
institutions  might  leverage  ALEs  as  part  of  a  broader 
strategy  to  encourage  student‐centered  practices.  A  key 
finding of our study that should be further explored  is the 
role of instructor identity and self‐efficacy in their decisions 
to  start  and  persist  in  instructional  changes.  Future 
qualitative  studies  that  use  multiple  interviews, 





experience  instructional  practices  in  active  learning 
environments, how  that shapes decisions  they make about 
how  to  engage  in  the  class,  and  the degree  to which  that 
aligns  with  instructors’  interpretations  of  how  the 
environment and instructional practices affect students. To 
better  account  for  the  diversity  of  faculty,  students,  and 
institutions,  broader  survey‐based  studies  should  also  be 
considered  to  expand  the  study  population,  test  for 
relationships  and  influences  identified  in  our  study,  and 
potentially  identify new patterns among  faculty who may 
not  already  be  engaged  with  active  learning. While  the 
merits of active learning are broadly recognized, additional 
research  in  these  areas will  further  our  understanding  of 
how to  increase the use, fidelity, and effectiveness of these 
practices across different contexts. 
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